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2005年度春学期 日本語教育実践研究(1)参加者は
/学期間の実践を通 して どのよ うな「教訓1」を導きだ したか
伴野 崇生
【キー ワー ド】待 遇 コ ミュニケ ー シ ョン教 育 ・rきも ち」とrかた ち」・リア リテ ィ
プ ラス α ・「教 訓」
1は じめに
本稿では、2005年度春学期 日本語教育実践研究(1)参加者(以下、参加者)であった大
学院生6名(舜 貴男、小柳津智子 、栗原玲子、鄭京姫、伴野崇 生、丸 山具子)が1学 期
間の実践を通 して どのよ うr教訓」を得てきたか、参加者それぞれが毎週書いてきたr実
践報告」をもとに整理する。実践(1)で私たちが参加 したのは、2005年度 春学期のr口
頭表現6A」のクラスであ り、そのクラスに参加 した ことで得 られたr教訓」が 日本語教
育 のす べてでは 当然 あ りえない。 だが、 日本語教育を専門 とす る大学院生 が毎週見出
してきたr教訓」には、r実践」以外の場面でも応用可能な ものが多 く含 まれている と(本
稿 作成開始以前においても)感じられ ること、また、今学期の参加者の背景がそれぞれ
大 きく異なってい ることでr教訓」にある程度のバ リエー ションが期待で きることの2
点 から、今回 このよ うな レポー トを作成する ことには一定の意義があると思われる。
今後、 口頭表現教育及び待遇 コミュニケー シ ョン教育 についてさらに考 えてい くた
めの手がか りを少 しで も得 ることができれば と考 える。
2研 究方法
6名の参加者がr実践」後、毎週書いてきたr実践報告」をr要素2」に分解 し、それ ぞれ
に、要素 中か ら読み取れ るrキーワー ド」を付 してい くことを繰 り返 しなが ら類型化を
行 った3。
要素に分 ける際、授業時に起 きた事柄の説明や それ に対する感想 に留 まっているも
L木稿 では、実践 を通 して参加者 が感 じた問題点や 改 簿点 、 もしくは成功 体験 に 関す る語
りの うち、そ の授業以外へ の応 用可能 な ものを総称 して 、r教訓」と呼ぶ こと とす る。
2参 加 者 に よって見出 され たr教訓」が読 み取れ る、 ま とま りのあ る最小 の単位 をr要素」と
す る。1文 以 下の ものか ら、r段」レベル の もの まで 様 々な大 きさのr要素 」が得 られ た。
3こ の よ うな類型 化の発想 は、rKJ法 』の影響 を受 けて い るが、KJ法 そ の もの で はない。
KJ法 にっ いては川 喜 田(1967、1970、1986)などを参照。1〈」法の参考書 と して は川喜 田
(1986)がもっ とも代表的 で ある。
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の4、参加者が予め持 っていただろ う考え方や価値観 に関す るものはr教訓」ではない と
判断 し、考察対象か ら除外 した。また、応用可能性が あるかど うかが問題 となるため、
問題点や改善点であって も、その授業 のみに関する一回性 の記述に関して も対象外 と
し、さ らに、r要素」部分 だけ見た際 に具体性 にかけると判断 され る記述5について は、
r実践報告」全体のま とめにあたる部分であっても考察対象 から予め外す こととした。
時系列で追 うことを 日的 とは していないため、参加者が どのよ うに変容 していった
かを見 ることはで きないが、この よ うな類型化によ り、参加者が どのような ことに留
意 しr教訓」を得て きたか、おお よその ことは知ることができるだろ う。
「要素」は全体で268得られた。
なお、本稿のお ける参加 者A～Fと い う記 号は丸山他(2005)の実習生A～Fに 準 じて
いる.r実践報告」の引用に際 して、個人名はすべて記号に し、誤字 ・脱字等は必要に応
じて修正 を加 えた。
[参加者概要】
参加者A(日 本語非母語話者 ・教師経験 な し)
参加者B(日 本語母語話者 ・教師経験な し)
参加者C(日 本語母語話者 ・教師経験あ り)
参加者D(日 本語母語話者 ・教師経験 あ り)
参加者E(日 本語母語話者 ・教師経験あ り)
参加者F(日 本語非母語話者 ・教師経験な し)
3類 型化結果
2に したが って類型化 した ところ、大きく、
(1)rきもち」とrかたち」の両立に関す るもの、




・星 例 えば 、実践(1)のキー ワー ドであ る、rき もち」、rなか み」、rかたち」な どが含 まれ て
いて も、次の よ うな ものは考 察対 象外 と した。
・rかたち」のみ でな く、r中身」r気持 ち』が伴った練習 がで きて いた と思 う。(参加 者B)
5例 えば、以 下の よ うな ものがそれ にあ たる。
ロール プ レイ の させ方 等 まだ まだ改 善す るべ き点 があ り、反省 させ られ るこ との多 い
「実践 」だ った。(参加者E)








の10の類型 に整理す ることがで きた。紙幅の都合上、本稿 では特に今 回のr実践」で繰
り返 し議論 され た、(1)、(2)、(3)にっいてのみ扱 うこととす る。
3-1「きもち」と「かたち』の両立
rきもち」とrかたち」は、rなかみ」とともに、実践(1)のキー ワー ドであ り、コーディ
ネーターである蒲谷先生が学習者及ぴ参加者 に向けて繰 り返 し提示 された ことばでも
あ る。
類型化の結果、rきもち」とrかたち」に関 して参加者 は、[1]rきもち」とrかたち」との
バ ランス、【2]rかた ち」の指導方法 とタイ ミングに留意 していた ことが示 された。
3・1・1「きもち』と「かたち」とのバ ランス
rきもち」とrかたちjのバランスに関 しては、まず 、r今まで、rどうして私の学生は
相槌や フィラーが出来 ないんだ ろ う」rフィラー使 って ください」と形 にばか りとらわ
れ、r気持 ち」をほ とん ど考えない授業 をしていた。(参加者D)」といったこれまでの 自
分自身の教授 の問題 に関するr気づき」が見 られ る。 この参加者はそのよ うな気づ きに
基づ き、r今後r気持 ち」を重視 した コミュニケー ションの指導 を心がけてい きたい。(参
加者D)」と今後の指導についての 自分 自身のための新たな指針 を得ている。 また、同
一の参加者 のものに、r待遇 コミュニケーシ ョンはrかたち』よりr気持ち」が重要である。
(参加者D)ゴrrかたちゴではな くr気持ち」のr意識化」は非常に難 しい。(参加者D)」と言
ったrきもち」偏重 と感 じられ る記述 も見 られるが 、蒲谷先生か らのご指摘 もあり、後
には、rrかた ち」の練習だけ とい う授業 もよくないが、rかた ち」をあま り意識 させない
練習 とい うの もよ くないと感 じた。(参加者D)7』とい うバランス感覚を身につ けるに至
っている。
また別 の参加者 はrきもち」とrかたち」のバ ランス と指導方法に関 して、r教えながら
なん とな く形にはまった ような気が した。授業で学生が 自然に形を身 にっけなが ら、
自分の考 えを表現できるように させ るつ もりだが、問題集をや った り、表で誘いの流




れ を提示 した りす ると形中心になるような気が した。(参加者F)」と、指導方法によっ
てはrきもち」とrかたち」とのバ ランスが取れなくなる可能性を示唆 している。
3・1・2rかたち』の指導方法 とタイ ミング
学習者 に 「きもち」と「かたち」との両立 を達成 して もら うためには、当然、指導方法
とその タイ ミングが問題 となる。rかたち」の指導のタイ ミングに関 して、rプラスの言
葉 レベ ルに少 し不安があるよ うだったので,この段階で きちん と形 の練習を してお く
べきだ った。(参加者D)」「実 はまだ一18の形 も定着は していなか ったとい づことが よく
わかった。(参加者D均 などといった反省や気づきが見 られ る。
また 、「文法的な間違いな どはまだあるが、聞き手の理解 を阻むものではなか ったの
で、今回はあま り注意は しなかった。応用では、多少正確 さをあげなが ら、気持 ちが
伝わ る会話が、みんなできるよ うに、授業を構成 していきたい。(参加者D)」とい う、
「きもち」を重視 しつつ、適切な 「かたち」の定着を 目指す、教師の態度に関す る記述 も
見 られ た。rかた ち」の指導が行 き過 ぎれば学習者 に余計な心理 的負担をかけること、
rかたち」の正確 さに関しては、一度の授業ではな く長期的視野で考えていけばよい こ
との2点 は、多 くの 日本語教師がすでに意識 しているこ とだろ う。だが、その実践が
容易でないこ とは、ちょうど学習者が文法や談話展開な どにっいての「知識」を持って
いて も、適切な形で応用で きる とはかぎらないの とパラ レル の関係 にある と思 われる。
「相手 レベル」や 「場」の認識に関わる「かたち」とその指導の問題 に関 しては、
・ インフォーマルな場面の練習を行わなかったが、教科書で用いる文体が主にrで
す ・ます体」であることを考え ると、相手 レベル10の場面での言い方の方にむ し
ろ問題 が生 じやすいため、インフォーマル な場面を1つ 加 えて、場 の認識 と場
に応 じた言い方の違いを実感させて もよかったかも知れない。(参加者B)
とい う記述 も見 られ た。 「かたち」の指導に関 しては、学習者がそれまで にどの よ うな
イ ンプ ッ トを受 けてきたかによって変え る必要があるのは当然であるが、背景の異な
る学習者た ちのすべてを把握す ることは難 しく、教師の臨機応変な対応が求め られる。
教師の態度が学習者に与える影響に関 しては、
8r相手」レベ ル ・一1の 二と。 蒲谷 ・川 口 ・坂本(1998)、参照。
9「表現 の形 をみ てみ ると、 その気持 ち とのバ ランスが取れ ていない もσ)が多か った.「今
日、二人が できな けれ ば、明 日僕 が朝早 く来てや ってあげ ます か ら」rねえね え今 具合が悪
くな ったか ら先 に帰 って もいい?」rい ま具合が悪 くて、もうヤバ い と思 います か ら…」気持
ちで は丁寧 に、で も相 手 レベル は一1と い うの が、混乱 をきた して いた と思 う。」に続 く記
述。
lo蒲谷 ・川 口 ・坂 本(1998)参照。
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・かたち」にばか りこだオ)り、教師が学習者の発話 を修正すると、学習者 もrかたち」
に気をつけ ることが重要なのだ と感 じて しま うだろ う。(参加者D)
とい う記述も見 られた。rrかた ち」にばか りこだわ」る教師の態度や指導方法が学習者
に このよ うな影響 を与えるので あれば、い くら教師がrきもち」との両立が大切だ と呼
びかけても無駄 である。rきもち」とrかた ち」との両立を 目指すのであれ ば、何 をどの
よ うに提示するかだけでなく、教師 自身のあ りかたその ものが問われてい ると私たち
は 自覚す るべきであるのだろ う。
3・2教室活動 の リア リテ ィ
教室活動 にどの ように リア リティをもたせ るか とい う問題 も、今回の実践の中で議
論 され ることの多かった課題の1つ であ る。初期の 「実践報告」に もリア リテ ィに関す
る記述が少 なか らず見 られることか ら、私たち参加者 は実践参加以前、 も しくは実践
の初期の段階ですでにこの問題 の重要性に気 づいていた だろ うと思われ る.だ が、今
回の実践でこの問題に正面か ら初めて取 り組 もうとしたのは参加者Dで あった。
参加者Dはrこ こ1ヶ 月程 、教案 を考える際に考えていることがある。それは、rリ
ア リティをど う教室にもちこむか」とい うことだ」と実践報告 に記 している。参加者D
は、r以前は、rリア リティ』=r生教材」r生の場面』とい う単純な考 えだったが、それだ
けではないのではないか と思 う。(参加者D)』と指摘 した上 で、rrリア リテ ィ」にはrき
もち」がかな り関係 して くる。(参加 者D)」rいくら作 られた場面の ロールプレイで あろ
うとも、 リア リテ ィのある練習は出来る。 そこにはや は りrきもち」が 関わって くるの
ではないか と思 う。(参加者D)」と指摘す る。
r生教材」を使 った りr生の場面」を設定 した りす ることで、教室揚面の リア リテ ィが
ある程度高ま り、教室の雰囲気 を活性化で きることは確かな ことに思 われ る。だ が、
参加者Dの 指摘す るよ うに、rrきもち」がかな り関係 して くる」とすれば、リア リティ
について私たち教師は どのよ うに捉え、教室場面に応 用 していけばよいのだろ うか。
この答 えは 「リア リテ ィ」とい うことばそのものに内在 され てい るように思 われ る。す
なわち、rリア リテ ィ」は感 じるものであって、その場 に存在す るものではない。 認知
主体たる私た ち一人ひ と りが、その場面をいかに生 き生 きと捉 えられ るかによるもの
である。「い くら作 られた場面のロールプ レイであろ うとも、リア リティのあ る練習は
出来 る」とい うの もその ような意味にお いてであろ う。
以下の記述 における「現実味」「実感」「共感』「当事者意識」「本気」なども同様の事柄 を
指 している")のと思われ る。
・先生 がロールプ レーのr先生役」を引き受けて下 さ り、よ りr現実味」のあ る練習が
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できた。(参加 者B)
・今回行った面接な どフォーマル な場面での練習は、実際に今後遭遇す るであろ う
場面を実感 させる とい う意味で効果があった と思 う。(参加者B)
・「断 りの理 由は予定以外 にす ること」とす るなどの方 法を選択すれば、学習者 が共
感 しやす い活動が展開できたはずで ある。今後は、 自分の考 え、意識 を絶対的な
ものだ と思 わず、多面的に見る訓練をもっ ともっ としていかなけれ ばな らない し、
学習者がr当事者意識」を持 てるように学習者 自身が微調整できる課題 を考 えてい
かなければな らない と感 じた。(参加者D〉
・もっ と、自然な ロールプ レイ を入れ て学生が本気 になって誘 った り断った りす る
ことがで きるよ うに したい。(参加者F)
ところで、参加者Dは 、rアドバイス」r勧め』の回の実践報告に次の ように記 してい
る。
・r七夕の短冊に願 い事を書 く」とい うことか らrアドバイス」r勧め」表現にっなげる
練習 をしたが 、スムーズにいき、 リア リテ ィの ある練習がで きた のではないか と
思 う。(参加者D)
七夕の短冊 を使 うとい うだけでは、生教材を使 うとい うことだけに留 まるが、「願 い
事」すなわ ち各人のr願望』か らそれ を達成す るためのア ドバイスヘ とつ なげてい る点
で、指導の方法 と して画期的 なものであるよ うに思 われる。rア ドバイス∫を求め られ
たか らその人にrア ドバイス』をする とい う展開が、rア ドバイス」の練 習では比較的用
い られやす いよ うに思われるが、談話展開の中にア ドバイスを織 り込 むとい うのでは
な く、 「願 望」をかなえるためにみんなで「ア ドバイス」をするとい う展開は、互 いをま
だよく知 らない初期 には用いづらいだろ う。 だが、互いをよく知っていて、互いが互
いに興味 を持てる ようなクラスの雰囲気がすでに形成 されているのであれ ば、 クラス
の一体感 をさらに高 めるとい う意味でも有効な方法であると言 えるだろ う.
3-3授業内で教師が学習者 に提供できるプラス α
実践(1)では、参加者はrレベル6」と呼ばれるクラスに参加す るn.レベル6は 中級
後半か ら上級前半 にあたるが、 この レベルの学習者になると、す でに多 くの ことを表
現 し、理解 できるよ うになっているため、授業に出席 しても、「学習者がもとか ら持っ




そ うであれば、学習者 にとってはr何も得るものがない」も しくはr何かを得た とい う実
感 が得 られない」とい うことにもな りかねない。学習意欲の低下に もつなが りかね ない
問題で もあ り、重要な問題だ と思われ るが、では、r学習者が もとか ら持ってい る能力
を披露 して、それで授業が完結 してしま う∫ことのないよ う、学習者 にプラス αの何か
を得て もらうにはどのよ うにすればよいだろ うか。
1っの方法 としては、シラバ ス12に書かれたね らいや教案に掲げた 目標が達成できた
時点で、他のタスクを課す とい うことが考 えられ る.実 践報告 には、「すでにコ ミュニ
ケー シ ョン上のその 日の学習項 目に到達 しているよ うな学習者へ 与えるプラスのタス
クとして 、発音などは指 導してもよかった。(参加者D)」とい う記述 が見 られ る。r口
頭表現」の クラスで、唐突に漢字の練習 を始 めるとい うわけにはいかないだろ うが、r発
音指導」を行 うことにそれ ほどの違和感はないだろ う。
も う1つ の方法 としては、学習者の レベル よ り少 し上の課題 を与 えるとい うことが
考 えられ るが、 この実践は容易では ない。学習者 の 「レベル」を判断する固定的 な基準
があるわけではな く、その場で教師が判断 しなけれ ばならず 、また、クラス内でその
場で適切にrレベル∫を判定できた としても、適切な課題を与 え られ るだけの心理的余
裕 と力量が教師になければ実行できないか らであ る。 このこ とについて、実践報告に
は以下 のような記述が見 られる。
・rそれはそ うですよ」とソ系 とア系の指示語の用法につい ての説 明以外に、特には
大 きな指摘ができなかった。1の グルー プLBは大変だ と聞いていたが、途 中で判断
しても う少 し難易度の高い タスクを与えることができれ ば、よ り学習者 に とって
意 味のある時間になっただ ろうと反省す る。(参加者E〉
・短冊を使った練習では、学習者は相手の悩みや希望 を自分の悩みの ことのよ うに
思い、考え、積極的に話 を し、相手の話 を聞 こうとして いた。 その後、参加者B
の教案 にあ ったr言い,こくい ことを相手 にどうい うか」とい う練習 をす ることがで
きれば、+αの練習だったよ うに思 う。Tさ んがGさ んの願い事に対 してr先生、
これは言いに くいか ら言えない よ」と小声で言ったことか ら、その ような練習を思
いっけば良かったのだが、まった く頭がまわ らなかった。(参加者D)
また、プラス αの提示の し方によっては、学習者 に対す る教師の価値観の押 し付け
12ここでは、学期開始時に学習者に提示される学期全体を通 しての授業計画 とい う意味で
用 いている。
】32005年度春学期 口頭表現Aの クラスには16名の学習者がいたが、「実践」ではその16
名 を3つ のグループに分け、それぞれに大学院生(実践(1)参加者)が2名ずつっ くとい うか
たちで行われた。
一19一
にもな りかねない。 これ はクラス内では常に起 こりうることであ るが、プ ラス αを提
示 しよ うとす る際には、普段 とは違 うことをしよ うとしているわけであるか ら特に注
意が必要 である。
例 えば、ある参加者は、次のよ うに記 している。
・今回の3人 の学習者は、あのクラス内でも特に口頭能力が高い人たちであったの
で、私 は今回 は非常に意図的 にr情意 フィルクーの 目を詰 まらせ る1`」行動に 出、
そのよ うな状況下で学習者 が どのよ うな反応 を返 して くるかを見ていた。最後に
近づ くにつれ、Sさ んへの指摘が多 くな りかけたので、指摘ではな くrほめ」の方
向に持 っていったが、基本的な態度は一貫 して、r日本語 について学習者 よりも知
ってい るネイティブ教師」として学習者のr誤り」を指摘す るとい う態度 であった
よ うに思 う。(参加者E)
一方 、この報告 と同 じ授業後のサブE5として、同 じグループに入っていた(参加者A)は、
以下のよ うに指摘す る。
・[普段 は断れ るのに教室では断 りが上手 くできないとい う学習者 の発言に関 して1
どうして、教室の中では断れ ないのだ ろうか。授業で行 われた練習の際、r今の表
現は問題が ある」「その表現はまずか った」「日本語の世界では言 ってはい けない」
とい う教師か らの発言で、学習者 はそ う思 うようになったσ)ではないだろ うか。
(参加者A)
r今の表現は問題がある」rその表現 はまずかったJr日本語の世界では言ってはいけ
ない」な どといった指摘は参加者Eが 、r非常に意図的にr情意 フィル ターの 目を詰ま
らせ る月ために した発言である と考え られるが、参加者Aが 指摘す るよう且Gに、r教師
14情意 フ ィル ター(Af艶ctiveFilter)に関 して は、Dula腸Burt,andKrashen(1982)、
Kmshen(1982)などを参照。 ここでは、学習者 に心理的 プ レッシャー をかけ る ことで、情
意 フ ィル ター の障堕 を意 図的 に大き くす る、とい うよ うな意味でr情慧フ ィル ターの 日を詰
ま らせ る」と表現 して いると思 われ る。
L5毎回、2名 の参加者 の うち1名 がその回の リーダー とな り、もう1名 はサブ リーダー(サ
ブ)なった。詳 しくは丸山他(2005)参照。
16以下の記述 に こワ)参加 者の信念 が現れ てい ると思 われ る。長 くなるが引用 してお く。
・先生 に許可 求め をす る とき、 … あ ま り長 く前置 き を しな くて もいい とい う話が出 た。
学習者 は先 生 に対 するr配慮 」であ り、r礼儀 」だ とい って いた。個人的 には、その学習 者
の判断 に任 せて もいい と思 う。何故な らば、そ の時 に、その時 によって 、状 況、人 間関
係 は違 って くる と,腎うか らだ。その よ うに前置 きが長 くて も不快 に,思う先生は あま りな
い と思 うし、学習者が そ う思 って言いた い とい うのに、そんな に言 わな くて もいい と、
一20一
日本語教育実践研究 第3号
の価値観の押 し付け」が学習者に心理的な負担をかけ、学習者が 自己の能力 を上手 く発
揮 できないよ うな状況 をつくっているとも考 えられ る。
参加者Eは(少 なくともその時点においては)r意図的にr情意フィルターの 目を詰 ま
らせ」」よ うとしたわけであるか ら、参加者Eの 意図 と参加者Aの 指摘 とは矛盾す るも
のではないが、 この よ うなプラス αの提示 の し方が適切であるか どうかについて、私
た ち目本語教師は不断に考え続 けていく必要があるだろ う。ここでもrきもち」とrかた
ち」との両立の問題同様、教師 自身のあ りかたその ものが問われていると私たちは 自覚
す るべ きなのだろ う。
4ま とめと今後の課題
本稿では、2005年度春学期2005年度春学期参加者6名 が1学 期 問の実践を通 して
どのよ うr教訓」を得てきたかについて整理 し、それに考察を加 えることで1学 期間の
実践 を振 り返 りっっ、今後、口頭表現教育および待遇 コミュニケー ション教育にっい
て考え続けていくための手がか りを得 るこ とを目指 した。日本語教師 としての 「心がま
え」、あるべき姿について模索、(再)発見で きた とい う意味で、その 目標 はあ る程度達
成できたよ うに思 う。だ か、本稿ではその ようなr心がまえ」をどのよ うに具体化 して
い くか、実践の方法にっ いては全 く扱えていない。今後の課題は、 口頭表現教育お よ
び待遇 コ ミュニケーシ ョン教育について不断に考え続 け、具体的な実践方法を探 り続
けてい くことである。
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